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Schulpsychologische Beratung

Hildegard Liermann

Summary
School counselling

The work of school-counsellors is widespread, because they work with individuals having prob-
lems in school as well as with the school as system. Diagnoses and dyadic counselling
on one hand, and organizational counselling on the other hand are landmarks of their
profession. Within a case study this counselling approach is developed, showing a
problemsolving process within the school-system and family-system. Working with-
in these contexts, linking them and using solutionoriented an resourceoriented meth-
ods is presented as a primary goal of school-counselling.

Keywords: Counselling — school development — cooperation between parents and school —
counselling process — giftedness

Zusammenfassung

Schulpsychologische Arbeit ist weit differenziertes Arbeitsfeld, das von der Einzel-
fallberatung bis zur Arbeit mit der Gesamtorganisation Schule reicht. Das Spektrum
der Beratungsaktivititen ist entsprechend weit gefichert und reicht von der Psycho-
logischen Diagnostik bis zur Systemberatung. Anhand eines Beispiels aus der eige-
nen schulpsychologischen Beratungspraxis wird aufgezeigt, wie mit einem derart
weit gefassten Beratungsverstindnis Schiilerprobleme auch innerhalb der Kontexte
Familie und Schule gelost werden konnen. Hierbei wird deutlich, dass die Arbeit in
diesen Kontexten sowie die Vermittlung zwischen ihnen von besonderer Bedeutung
ist. Schulpsychologische Beratung ist somit ein ebenso lgsungsorientiertes wie res-
sourcenorientiertes Angebot fiir schulische und familiale Kontexte.

Schlagworter: Einzelfallarbeit — Schulentwicklung — Zusammenarbeit Elternhaus
und Schule — Beratungsprozess — Hochbegabung

1 Finleitung

Schulpsychologie will mit ihren Beratungsangeboten der Erkenntnis Rechnung tra-
gen, dass Leistungs- und Entwicklungsfihigkeit an die Beriicksichtigung der Beson-
derheiten des Einzelnen gebunden sein miissen. Schiiler und Lehrer sollten die
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Maoglichkeit erhalten, im schulischen Wissensvermittlungs- und Erziehungsprozess
ein Bewusstsein ihrer Individualitit, ihres Leistungsvermogens und ihres Eingebun-
denseins in die soziale Organisation zu erlangen (vgl. Mietz 2002).

In ihrem Erscheinungsbild ist die Schulpsychologische Beratung von grof3er Plu-
ralitdt gekennzeichnet. Das Profil der konkreten Arbeit hidngt von den sehr unter-
schiedlichen Rahmen- und Arbeitsbedingungen der Beratungsstellen in den ver-
schiedenen Bundeslindern ab sowie vom Selbstverstindnis der einzelnen dort
titigen Schulpsychologen. Eins haben sie jedoch gemeinsam und das unterscheidet
sie auch von anderen Beratungsangeboten: ihre Arbeitsfelder miissen einen klaren
Bezug zur Schule haben. Auch ist schulpsychologische Beratung ein eigenstindiger
Teil der psychosozialen Versorgung, denn die Losung vielfiltiger und komplexer
Fragen und Probleme in dem Arbeitsfeld Schule erfordert spezifische Kompetenzen,
Arbeitsweisen und Organisationsformen. Schulpsychologen grenzen sich — trotz ei-
niger Uberschneidungen — in ihrer Einzelfallarbeit sowohl von niedergelassen Psy-
chotherapeuten! und Kinder- und Jugendpsychiatern sowie Erziehungsberatern, in
ihrer Priaventionsarbeit von der Schulsozialarbeit und in ihrer Systemberatung auch
von externen Organisationsberatern ab.

2 Rahmenbedingungen

2.1 Strukturell

Der in dem NRW-Fachgutachten (1995) formulierte Auftrag der Schulpsychologen
gibt einen Einblick in das breite Spektrum der erwarteten Angebote. Dort heifdt es:
Schulpsychologen sollten erginzend zu den Lehrkriften und Schulleitungen als Be-
rater und Beraterinnen Schiiler und Schiilerinnen sowie Rat suchende Eltern und
Lehrkrifte beraten und mit professionellen Angeboten die alltiglichen Formen des
Beratens in der Schule erginzen, intensivieren, unterstiitzen oder sie fortfithren.
Damit ist die Entwicklung der Schulpsychologie sehr eng an die Entwicklungen in
der Schule gekniipft. Schulpsychologinnen und Schulpsychologen greifen Bera-
tungsanliegen auf, die sich bei Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Lehrerinnen und
Lehrern als einzelnen sowie in der Schule als Organisation ergeben, und entwickeln
darauf bezogene, spezifische Beratungsangebote (vgl. Fachgutachten 1995).
Schulpsychologie unterliegt der Kultushoheit der Bundeslinder: Die Linder sind
in der Regel auch die Triger, nur in einigen Bundesldndern gibt es auch kommunale
Dienste. Daraus ergeben sich sehr heterogene Arbeitsbedingungen. Schulpsycholo-
gen sind — als Gesamtschulpsychologen — in die Kollegien der Schule eingebunden
oder auch in der Bezirksregierung mit Leitungsfunktionen ausgestattet. Es gibt rein
regionale und rein kommunale Beratungsstellen sowie auch regional und kommu-
nal gemischte Dienste. Sie konnen integriert mit Erziehungsberatern und Sozialar-

! Psychotherapie findet in einigen Lindern ausdriicklich (d. h. in den Verwaltungsvorschriften fest-
gelegt) nicht statt. In Berlin, Bremen, Hamburg, Rheinland-Pfalz und dem Saarland wird dagegen Psy-
chotherapie als eine Aufgabe von Schulpsychologen explizit erwahnt (Hanckel 2001, S. 14).
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beitern arbeiten, in Ein-Personen-Diensten ebenso wie auch in grofleren Bera-
tungsstellen mit bis zu 20 Schulpsychologen (vgl. Heyse 2001).

Schulpsychologen unterscheiden sich auch hinsichtlich ihrer jeweiligen Ndhe zum
System Schule. Die Schulpsychologen im Landesdienst gehdren derselben Bildungs-
organisation an wie die Lehrer und Lehrerinnen und haben dieselben Vorgesetzten.
Die kommunalen Schulpsychologen sind in die Strukturen der Kommunen und
Stadte integriert und werden auch von ihnen finanziert. Diese Rahmenbedingungen
beeinflussen das Angebot der Schulpsychologischen Beratungsstellen und erfordern
aufgrund der jeweiligen personellen und strukturellen Ressourcen Schwerpunktset-
zungen. Fiir alle Trager schulpsychologischer Beratung gelten jedoch folgende Prin-
zipien: (1) Freier und unmittelbarer Zugang fiir alle Ratsuchenden; (2) Freiwilligkeit
und Kostenfreiheit; (3) Unabhingigkeit von der Schule und ihrer Aufsicht und Neu-
tralitit gegeniiber den Ratsuchenden; (4) Schweigepflicht auch amtlichen Stellen ge-
geniiber; (5) Birgernihe und Flexibilitit (Fachgutachten 1995, S. 43). Eine sinnvolle
Versorgung mit schulpsychologischer Beratung — wie in der Kultusministerkonfe-
renz ,Beratung in Schule und Hochschule® von 1973 festgelegt — von 5.000 Schiiler
pro Schulpsychologen wurde jedoch nie erreicht, gegenwiirtig stagniert sie bei ca.
10.000 Schiilern pro Schulpsychologe.

Es gibt keinen Studiengang Schulpsychologie und Schulpsychologie ist kein ei-
genstiandiger Bereich in der Psychologie wie z. B. die Entwicklungspsychologie, son-
dern ein Arbeitsgebiet von Berufspsychologen im Kontext Schule, in dem Wissen
aus allen Bereichen der Psychologie angewandt wird (vgl. Berg 2001). Die Grundla-
gen der Schulpsychologie wie Diagnostik, klinische Psychologie und padagogische
Psychologie wurden nach der Erweiterung des anfinglichen Schwerpunktes im Be-
reich der Einzelfallhilfe hin zur Systemberatung um die Arbeits- und Organisations-
psychologie erweitert.

Auch psychosoziale Konzepte finden sich in schulpsychologischer Arbeit wieder.
Selbst wenn es einzelnen Schulpsychologen und Schulpsychologinnen weitgehend
selbst iiberlassen bleibt, wie sie ihre Kontakte sowohl mit Schulen wie auch mit Ein-
zelpersonen gestalten, sind Ressourcen- und Losungsorientierung und Empower-
ment (Siekendick et al. 2002) Bestandteile ihres professionellen Profils. Sie finden
sich beispielsweise in formalisierten Programmen zur Gewaltprivention wieder, in
denen mit den Ressourcen der Schiiler und der Institution Schule gearbeitet wird,
oder auch in Einzelgespriachen, indem man zu Beginn Zielperspektiven formuliert
und die Erreichung dieser Ziele in konkreten kleinen Schritten erarbeitet oder auch
besonders Veranderungen fokussiert und diese thematisiert.

2.2 Bezug zur Schule

Schule hat den anspruchvollen Auftrag, wie Heyse (2001) es formuliert, ,,Lehr- Lern-
und Lebensumgebungen zu schaffen, die kognitives, soziales und emotionales Ler-
nen bestmoglich anregen und begleiten® (S. 10). Schulpsychologen greifen Probleme
der Schule bei der Umsetzung dieses Auftrags in zentralen Bereichen wie Lesen,
Schreiben, Rechnen, Teamfihigkeit, soziale Kompetenz auf, entwickeln Konzepte fir
die Schule auf der Basis psychologischer Erkenntnisse, erproben sie im Unterricht
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und evaluieren sie (vgl. Hiaring u. Kowalczyk 2001).2 Der Bezug zur Schule erfordert
die Ausrichtung der Schulpsychologischen Beratung an den sich wandelnden Be-
diirfnisse der Schule und damit eine permanente Weiterentwicklung.

In der Folge der Schulentwicklungskonzepte Ende der achtziger Jahre (Dalin 1986)
und der von der Bildungskommission in den neunziger Jahren geforderten Neuorien-
tierung zur Schule als Ganzes wie der Hinwendung zur Einzelschule (Rolff 1993) wur-
de auch seitens der Schule von Schulpsychologie eine stirkere Konzentration auf die
Systemberatung erwartet. Die Festschreibung der Notwendigkeit des ,,Wandels und
der Entwicklung der Schule als Organisation (Fachgutachten 1995) setzt Schule ohne
Frage einem erheblichen Verdnderungsdruck aus. Schulpsychologie soll dabei als eine
unterstiitzende, schulberaterische Ressource fiir die Umsetzung von Schulentwick-
lungskonzepten zur Verfiigung stehen. Schulentwicklung fand und findet allein in
den letzen Jahren vor allem im Zusammenhang mit der Schulprogrammarbeit und
deren Evaluation statt. Hier sind Lehrer und Lehrerinnen in ihren konzeptionellen
und organisatorischen Fihigkeiten gefragt und sie fithlen sich, bedingt durch eine
Ausbildung, die diesen Anforderungen nicht entspricht, dabei haufig tiberfordert.

Daneben fordern Schiiler aufgrund verinderter Lebensbedingungen und den da-
mit einhergehenden Veridnderungen der familidren Situation die Lehrer stindig in
ihren erzieherischen Kompetenzen heraus. Nicht zuletzt formulieren auch Eltern
Erwartungen, denen Lehrer gerecht werden miissen, z.B. die Frage des Umgangs
mit dem Thema Gewalt nach dem Amoklauf von Erfurt oder auch, aufgeschreckt
durch die PISA-Studie, die Frage nach der Bildungschance und dem Bildungsniveau
ihrer Kinder. Diese Anforderungen erhéhen den Druck auf die Lehrer und tragen
dazu bei, die ohnehin durch eine paradoxale Struktur (Schiitze et al. 1996) gekenn-
zeichnete Lehrerarbeit zu erschweren. Denn durch jede Veranderung in der Schule,
sei es die Kooperation mit anderen Kollegen, die Reform von Unterricht oder die in-
nerschulische Organisation, mit der die Lehrerinnen wenig Erfahrungen haben,
werden Angste geschiirt, da jahrelang praktizierte Konzepte plétzlich in Frage ge-
stellt werden. Die mit neuen Aufgaben verbundenen Identititsfragen und Krisen
werden von vielen an Schule Beteiligten unterschitzt, vielmehr besteht die Erwar-
tung, dass sich die Beteiligten ,,verniinftig* (vgl. Mietz 2000, S. 437) verhalten, wenn
der organisatorische Rahmen gesetzt ist. Dabei kommen die Verdnderungen in der
berufsbiographischen Entwicklung zu kurz. Die fehlende Moglichkeit der Thema-
tisierung und Bearbeitung der damit einhergehenden Probleme, beispielsweise im
Rahmen von Supervision (Mietz 2000), oder auch nur der Wiirdigung erhoht die
Wabhrscheinlichkeit, dass Lehrer in Berufsfallen — professionelle Paradoxien?® — tap-

2 Diese an wissenschaftlichen Kriterien orientierten Konzepten stehen manchmal den immer noch
verbreiteten Mythen iiber Lernstérungen (beispielsweise Maddchen konnen nicht so gut rechnen,
Begabte helfen sich selbst) gegeniiber.

3 Beispiele fiir Paradoxien: Als Lehrer offene emergente Lernkontexte im Unterricht anzustreben
und zuzulassen oder aber feste Lernmuster mit klarer Ergebnisorientierung fiir den Unterricht vorzu-
strukturieren. Als Lehrer fertige Problemlgsungsmuster zum sofortigen Nachvollzug anzubieten oder
aber offene kreative Prozesse anzuregen und geduldig auf kreative Schiibe bei den betroffenen Schiiler
zu warten (Schiitze et al. 1996, S. 339).
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pen. ,Paradoxien des professionellen Handelns sind in allen Professionen wirk-
sam. Sie sind irritierende Problemkomplexe, mit denen sich die Mitglieder einer
Profession stindig auseinandersetzen miissen und denen sie sich nicht entziehen
konnen ... Paradoxien lassen im Kern unvereinbare Anforderungen aufeinander-
prallen, denen die professionell Handelnden irgendwie gleichzeitig gerecht wer-
den miissen® (Schiitze et al. 1996, S. 334). Diese grundlegenden Unvereinbarkei-
ten sollten auf eine umsichtige, situationsflexible Art und Weise vermittelt werden,
quasi balanciert werden. Nehmen die Lehrer stattdessen zu radikalen Auflosungs-
strategien in eine Richtung Zuflucht, fithrt das zu systematischen Fehlern bei der
Arbeit.

2.3 Inhalte und Aktionsformen

Schulpsychologische Beratung hat einen komplexen Gegenstand. Sie hat mit indivi-
duellen Lebens- und Lerngeschichten ebenso zu tun wie mit sozialen Gruppen, in-
stitutionell gepragten Rollen und mit den Zielen, Regeln und Anforderungen der
Organisation Schule. Auf der Basis ihrer diagnostischen und beraterisch-therapeu-
tischen Kenntnisse und Erfahrungen unterscheiden Schulpsychologen individuelle,
interaktionelle und systembezogene Problemfaktoren, bringen sie in Zusammen-
hinge und schlagen geeignete Losungen vor (vgl. Fachgutachten 1995).

Schulpsychologen und Psychologinnen informieren beispielsweise tiber Fakten
im Zusammenhang mit der Schullaufbahnberatung und im Rahmen von Vortri-
gen iiber eine psychologische Sichtweise auf bestimmte Problemlagen. Sie interve-
nieren auf der Basis schulpsychologischer Methoden bei der Diagnose individuel-
ler Lern- und Verhaltensstorungen wie Lese-Rechtschreibstorungen, Dyskalkulie,
Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivititsstorung, Hochbegabung, Schulangst,
Schulverweigerung (z.B. durch schulpsychologische Testdiagnostik, Unterrichts-
beobachtung, Lehrer-Elterngespriach) sowie bei sozialen Konflikten in der Schule
zwischen verschiedenen Personengruppen (z.B. Konfliktmoderation, Einfithrung
einer von Gewaltpriventionsmafinahme, Krisenintervention). Sie bieten Ratsu-
chenden auch liangerfristige beraterische oder therapeutische Mafinahmen an und
machen Forder- und Trainingsangebote. Sie kooperieren mit den anderen unter-
stiitzenden Einrichtungen und Behérden durch Weiterempfehlung, den Aus-
tausch von Informationen oder durch gemeinsame Beratung, etwa in Helferkon-
ferenzen, dem Verfassen von Gutachten im Rahmen eines Verfahrens auf der Basis
des § 35a KJHG. Sie arbeiten priventiv, indem sie dazu beitragen, das Lern- und
Arbeitsklima zu verbessern (z.B. Streit-Schlichterprogramm) und die Transpa-
renz der Kommunikation fiir alle Beteiligten zu erhohen (z.B. Einfithrung in die
kooperative Gesprichsfithrung) sowie die Kompetenzen der Lehrer und Lehrerin-
nen zu erweitern und aufrechtzuerhalten (z.B. Praxisberatung und Supervision,
Beratungslehrerfortbildung, Thematische Fortbildungen). Sie arbeiten innovativ,
wenn sie an der Weiterentwicklung des Schulsystems beteiligt sind, durch Mitar-
beit am Beratungskonzept einer Schule oder bei der Entwicklung neuer Konzepte
und Beratungsangebote wie der Schulpsychologischen Beratung zur Stirkung der
Lehrergesundheit (Hirschmann 2002).
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3 Beratungsprozess

3.1 Auftragsklirung und Kontrakt

Schulpsychologische Beratung ist sowohlin der Einzelberatung als auch in der system-
bezogenen Beratung immer verbunden mit einer Auftragsklirung. Sie betrifft eine
Verstindigung iiber die Erwartungen der Ratsuchenden an die Berater und Berateri-
nnen und dartiber, was diese aufgrund ihrer Kompetenzen und Ressourcen einbrin-
gen konnen. Damit wird die gemeinsame Arbeitsbasis hergestellt und Enttduschun-
gen vorgebeugt. Fast immer erfihrt der Auftrag im Verlauf des Beratungsprozesses
eine Anderung, sei es, dass das Problem in neuen Zusammenhingen gesehen wird, an-
fangliche Hindernisse plotzlich verschwinden, neue Ereignisse dem Problem eine an-
dere Richtung verleihen, die Ratsuchenden sich zurtickziehen oder aber ihre Koope-
rationsbereitschaft zunimmt. Die Problemklidrung am Anfang fithrt oft auch dazu,
dass unter dem urspriinglichen Beratungsanlass weitere Probleme im Umfeld dieses
Symptoms sichtbar werden, etwa gravierende Verdnderungen in der Familie. Fiir An-
ldsse im Zusammenhang mit Schulentwicklung ist laut Strittmatter charakteristisch,
dass viele ,,der von Schule genannten Einstiegsthemen vorgeschobener Art sind und
die meisten Schulen andere Probleme haben, an denen sie vordringlicher arbeiten soll-
ten, die aber im Moment noch nicht reif sind (vgl. Strittmatter 1997, S. 39).

Fallbeispiel: Die Beratung im Rahmen des Fallbeispiels beginnt mit einem Telefongesprich. Frau
Meier* hat grof3e Probleme mit ihrem Sohn Klaus, er soll hoch begabt sein, zumindest im einem In-
telligenzbereich und kommt in der Schule iitberhaupt nicht klar. Sie weifd nicht mehr weiter und denkt
an ein Internat fiir Hochbegabte. Nach ihren Erkundigungen werden die Kosten vom Jugendamt
iibernommen, wenn ein Gutachten von einem Kinder- und Jugendpsychiater vorliegt. In der Schule
habe man ihr jedoch gesagt, sie solle sich auch an die Schulpsychologische Beratungsstelle wenden.
Da das Anliegen ,Internat fiir Hochbegabte®, unabhingig davon, ob es tiberhaupt sinnvoll ist, auf-
grund der Regularien des Jugendamtes nicht so ohne Weiteres umgesetzt werden kann, die Mutter
aber eine gewisse Dringlichkeit deutlich macht — Klaus soll von der Schule fliegen — wird gleich wih-
rend des Telefongesprichs ein gemeinsamer Handlungsfokus gesucht. Er miindet in die Vereinba-
rung: Bevor die letzte Moglichkeit des Internataufenthalts gewéhlt wird, Schritt fiir Schritt alle Mog-
lichkeiten an der Schule auszuloten. Dazu muss gepriift werden, welche Ressourcen bisher noch nicht
aktiviert wurden, ohne zunichst die gewiinschte Losung vollkommen auszuschlieen. Wir vereinba-
ren ein Gesprich in der Beratungsstelle, dann eine testpsychologische Untersuchung und anschlie-
Bend ein Gesprich mit der Klassenlehrerin® und dem Beratungslehrer vor Ort in der Schule.

Mit einer solchen Schilderung der Problemlage oder des Verinderungswunsches,
mit der Frage nach den Hilfsmdoglichkeiten, einem Auftrag an die Berater mit dem
Aushandeln der Modalititen des Vorgehens und der Prizisierung der Aufgaben und
Verpflichtungen beider Seiten — also mit der Entwicklung eines schriftlichen oder
miindlichen ,, Kontrakts iiber die Zusammenarbeit® — fangen fast alle Schulberatun-
gen an. Ganz gleich, ob sich Eltern wegen Schullaufbahnfragen, Lernschwierigkeiten

4 Der Name ist maskiert und zentrale Beziige sind verandert, so dass die Anonymitit gewahrt bleibt.
> Die Einbeziehung der Schule erfolgt nur mit der Genehmigung der Eltern und der Entbindung
von der Schweigepflicht.
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oder Verhaltensproblemen ihrer Kinder in der Schule an einen Schulpsychologen
oder eine Schulpsychologin wenden, oder ob Lehrer und Lehrerinnen Unterstiitzung
bei einer padagogischen Konferenz, Einzelberatung oder Gespriche in der Lehrer-
gruppe, Fortbildungen zu bestimmten Themen oder Weiterentwicklung ihrer Schu-
le wiinschen, jedes Mal sind Kldrungen zur ,Auftragslage notwendig. Dabei kommt
es bei der Einzelfallberatung oft schon in der Einigungsphase zu einer Prazisierung
und Umdefinition. Hier formuliert die Mutter das Problem, Klaus kann sich in der
Schule nicht angemessen verhalten und die Schule kommt mit ihm nicht zurecht.
Auf Nachfrage berichtet die Mutter, dass es auch Ausnahmen gegeben hat, also Pha-
sen, in denen es ganz gut lief. Der Auftrag der Berater und Beraterinnen kann also zu-
néchst nicht sein, einem Schulwechsel nachzugehen, sondern die Bedingungen auf-
zufinden, unter denen Klaus ausweichendes Verhalten zeigt. Der urspriingliche
Elternauftrag, ihr das Kind quasi abzunehmen, wird modifiziert und prazisiert zu
»Was konnen Eltern, Schule und das Kind selber tun, damit Vermeidungsverhalten
gegeniiber schulischen Anforderungen verringert und ihm damit ein angemessene-
res Verhalten moglich wird?“ Damit wird an die Eigenverantwortung appelliert. Die
Alltagstheorie ,er ist falsch auf der Schule® wird zunichst ersetzt durch die Hypothe-
se ,Vermeidungsverhalten gegentiber schulischen Anforderungen® und es wird
deutlich, dass Eltern und Schule in die Suche nach der Verursachung und Verinde-
rung des Problems mit einbezogen werden, also auch einen Auftrag erhalten. In der
Zusammenarbeit mit einer so komplexen und eher ,verantwortungsunscharfen In-
stitution® (Mietz 2000) wie die Schule sich darstellt, gilt es in jeder Phase des Bera-
tungsprozesses genau zu definieren, wer der Primire Klient (Schein 2000) ist, die El-
tern, die Schiilerinnen und Schiiler, Lehrer und Lehrerinnen oder die Schulleitung.

3.2 Beziehungsarbeit

Beim ersten Termin machte Klaus sofort deutlich, dass er sich von der Unterstiitzung durch eine
»weitere“ Beratungsstelle wenig verspricht. Er wirkt resigniert und hoffnungslos, fiir ihn ist klar,
dass die Lehrer ihn schon abgeschrieben haben. Im Gesprich wird deutlich, dass Klaus schon in
der Grundschule Probleme hatte, die letztlich zu einem Wechsel in die Parallelklasse fithrten. Das
Verhiltnis zur neuen Lehrerin entwickelte sich weniger konfliktreich, er verhielt sich weitgehend
angemessen und gehorte zu den leistungsstirksten Schiilern der Klasse. Klaus machte zum ersten
mal positive Erfahrungen mit Schule. Nach dem Wechsel auf das Gymnasium bekam er nach ei-
nem Jahr einen Schulverweis — trotz der Inanspruchnahme einer Beratungsstelle — und wechselte
zu einem anderen Gymnasium. Dort blieb er ein halbes Jahr unauffillig und eckte dann wiederum
zunehmend bei Lehrern und Schiilern an. Frau Meier suchte zuerst Hilfe bei einem Kinder- und
Jugendpsychiater, der eine Hochbegabung in einem Bereich feststellte und anschlieflend bei einer
Beratungsstelle fiir Hochbegabte. Dort absolvierte Klaus eine Lerntherapie. In der Schule wurde
davon nichts deutlich und die Klassenlehrerin wies wiederholt darauthin, die Schulberatungsstelle
aufzusuchen. Dazu konnte sich Frau Meier jedoch erst nach der zweiten Klassenkonferenz — zu-
néchst ebenfalls ohne viel Hoffnung — entschlielen.

Neben der Auftragsklirung ist am Anfang jeder Beratung auch Beziehungsarbeit, der
Aufbau eines Vertrauensverhiltnisses, zu leisten. Es kommt vor, dass Eltern gerade bei
der Fragestellung ,,Besondere Begabung — und was nun?“ bereits andere Stellen aufge-
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sucht haben und Enttduschungen erleben mussten. Entweder wird — wie bei Klaus —
nur ein Test durchgefiihrt und die Eltern werden mit dem Ergebnis allein gelassen oder
der Besuch von Fordereinrichtungen bleibt im Hinblick auf eine Verhaltensanderung
im Kontext Schule wirkungslos. Schulpsychologische Beratung konzentriert sich nach
einer diagnostischen Klirung auf die Verhandlung mit Schiilern, Eltern und Lehrern
und versucht auch organisatorische Verinderung zu initiieren. Die Ratsuchenden und
verantwortlichen Lehrer konnen mit Hilfe der Schulpsychologen und deren Wissen
iiber die Entstehung und Verinderung solcher Problemlagen ein fiir sie stimmiges
Handlungskonzept entwickeln — unter Beriicksichtigung des rechtlichen, personellen,
zeitlichen und finanziellen Rahmens der Schule (vgl. Storath 2001). Im Wechselspiel
zwischen Klienten und Berater und Beraterinnen, beim Fragen und Informieren, im
Nachvollzichen und Erkldren, im Eingehen auf Arbeitsvorschlige und Priifen von
Vermutungen entwickeln sich — wenn es gut geht — Zutrauen und Respekt voreinan-
der, mehr Offenheit auf beiden Seiten und die Bereitschaft zur Zusammenarbeit.

Beim zweiten Termin war Klaus wie ausgewechselt, er war aufgeschlossen und guter Laune. In einem
Intelligenztest zeigt sich zwar keine Hochbegabung, aber eine tiberdurchschnittliche Begabung mit
einem IQ von 124 und in einem speziellen Test fiir den mathematischen Bereich eine besondere Stir-
ke mit einem IQ von 129. Klaus erkldrt auf meine Nachfrage, er fiihle sich trotz allem wohl an seiner
Schule und wolle auch dort bleiben. In einem Gespriach mit der Mutter zur Familiensituation wurde
deutlich, warum sie sich ihrem Sohn nicht mehr gewachsen fiihlt. Die Situation ist aufgrund der Tren-
nung von Threm Ex-Mann, der einen weniger stringenten Erziehungsstil vertritt, einem neuen Le-
benspartner, ihrer Berufstitigkeit sowie einem weiteren jiingeren Kind fiir alle Beteiligten nicht ein-
fach. Deutlich wurde auch, dass sie sich hdufig von ihrem Sohn provozieren ldsst und dann nicht die
Ruhe und Distanz aufbringt, um deeskalierend zu wirken und die fiir ihn wichtige Beharrlichkeit und
Struktur zu gewihrleisten. Den Hinweis, ein neues Verhalten auszuprobieren, nahm sie positiv auf.

Frau Meier wird deutlich, dass sie sich in der gegenwirtigen Phase — genau wie ihr
Sohn — sehr schnell angegriffen fiihlt und in eine Verteidigungsposition gerit, die
meistens zu einer Eskalation fiihrt. Hier lasst sich ein ,, Teufelskreis“ zwischen Mutter
und Sohn beobachten, der zur Aufrechterhaltung eines Beziehungsmusters beitragt.
Mit dem Auftrag, diese Dynamik zu unterbrechen, wird an die Eigenverantwortung
appelliert und die Mutter in die Verinderung des Problems mit einbezogen.

3.3 Exkurs: Hochbegabung

Seit 15-20 Jahren wird die Frage der Hochbegabung und Forderung in zunehmen-
dem Mafe in der Fachwelt diskutiert (Meifiner 2002). Schulpsychologischen Be-
ratungsstellen stellen in den letzen Jahren eine deutliche Steigerung der Annmel-
dungen zu einer Hochbegabungsberatung fest. Das Vorurteil ,,Begabung setzt sich
frither oder spiter durch® schien eine Diskussion dieses Themas lange Zeit iiberfliis-
sig zu machen. Es handelt sich dabei um eine komplexe Problematik, was bereits bei
der Definition von Hochbegabung und der Frage der Diagnostik deutlich wird. So
setzen unterschiedliche Begabungs- und Intelligenzbegriffe unterschiedliche Ak-
zente. ,Hochbegabung ist wie Intelligenz ein hypothetisches Konstrukt ohne Ge-
wissheit einer real existierenden Entsprechung. Analog zur Intelligenzforschung
gibt es auch hier keine allgemein akzeptierte Theorie® (Storath 2001, S. 108).
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Allgemein spricht man von Hochbegabung, wenn eine sehr hohe Ausprigung der
allgemeinen Intelligenz vorliegt, die weit tiber der Altersgrenze liegt. Gemifs der
Gaus’schen Normalverteilung sind circa 2 Prozent aller Schiiler der Hochbegabten-
gruppe (Intelligenzquotient = 130) zuzuordnen. Der Intelligenzquotient ist der ein-
zige messbare Parameter. Folgt man jedoch einem mehrdimensionalen Modell von
Begabung bzw. Hochbegabung, ist dieses Phinomen durch eine Momentaufnahme,
den IQ-Wert, nicht vollstindig zu erfassen. Solche Modelle definieren unterschiedli-
che Begabungen, die in Wechselwirkung stehen mit der Personlichkeit und der Um-
welt eines Individuums. In dem Begabungsmodell von Heller et al. (2000) zeigt sich
ganz deutlich, dass eine messbare Leistung von zusitzlichen kreativen Fertigkeiten,
sozialen Kompetenzen bis hin zur Fahigkeit, sich selbst zu motivieren, abhéngig ist.
Derartige Modelle gehen auch davon aus, dass im Falle der Hochbegabung in der Re-
gel eine spezifische Hochbegabung — z. B. sprachlicher, mathematischer, technischer,
kiinstlerischer- musischer oder psychomotorischer Art —beobachtbar ist. Es kommt
also seltener vor, dass Individuen iiber mehrere Bereiche hinweg als hochbegabt ein-
zustufen sind, sozusagen eine generelle Hochbegabung vorliegt (vgl. Zech 2000).

Hochbegabung ist auch nicht immer identisch mit der beobachteten Leistung (vgl.
Gagne 1985). Die so genannten Underachiever —laut Schitzungen von Wild (1991)
ca. 50 Prozent der besonders begabten Schiiler und Schiilerinnen — fallen nicht durch
tiberdurchschnittliche Leistungen in der Schule auf, sondern eher durch Verhalten-
sauffilligkeiten, Storungen des Unterrichts, Problemen mit Schiilern und Lehrern.
Wenn das Nicht-Erkennen der Hochbegabung durch die Schule die sozio-emotiona-
le Stabilitit und damit das Wohlbefinden der Schiiler massiv gefihrdet hat, fillt fur
die Schulpsychologie der meiste Beratungsbedarf an (vgl. Storath 2001).

Schulpsychologische Beratung ist dabei ganzheitlich ausgerichtet und es werden
nach Moglichkeit alle von den Problemlagen betroffenen und an Losungsprozessen
beteiligten Personengruppen einbezogen (Fachgutachten S. 43). Aus dieser komple-
xen und prozesshaften Sichtweise folgt einerseits, dass die anfiangliche Hypothesen-
bildung zur Entstehung und Aufrechterhaltung der Problemlage zunéchst nur eine
vorldufige ist und sich unter Einbeziehung verschiedener Perspektiven wie die von
Vater, Mutter, Schiiler und Schiilerinnen, Lehrer und Lehrerinnen sowie der Schul-
leitung verdndern kann. Andererseits wird damit betont, dass der ,,Problemschiiler
kein isoliertes Individuum ist, sondern eingebettet in ein System von ,,Probleman-
teilseigner® die sich wechselseitig aufeinander beziehen, das heif3t, dass das Verhal-
ten des Problemschiilers das Verhalten der Mitglieder eines jeweiligen Bezugssys-
tems (Familie, Schulklasse) mitbestimmt und umgekehrt.

Uber die im Fall der Underachiever notwendige Einzelfallhilfe hinaus treten Schul-
psychologische Beratungsstellen mit unterschiedlichen Mafnahmen an die Offent-
lichkeit, die sich teilweise auch stirker auf die Forderung dieser Kinder- und Ju-
gendlichen beziehen. Beispielhaft sind zu nennen: ein Modellversuch in Kéln, die
Organisation von Wettbewerben in Neuss und die Erstellung einer Broschiire in
Miinster tiber die sich in diesem Bereich organisierenden Institutionen®. Im Erft-

¢ Dargestellt in der Broschiire des Kommunale Schulpsychologie des Arbeitskreis der Leiterinnen
und Leiter kommunaler Schulpsychologischer Dienste beim Stidtetag NRW (2002).
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kreis” entstand unter Mitarbeit der Schulpsychologie sogar ein Hoch-Begabten-
Zentrum. Fiir diese Beispiele aus NRW gibt es in anderen Bundeslidndern entspre-
chende Mafinahmen. Fiir alle gilt: Begabte werden gefordert, ohne die Minderbe-
gabten zu vernachldssigen.®

3.4 Beratung vor Ort: Runder Tisch und Helferkonferenz

Wenn man genau hinschaut, konnen diese besonders begabten und auch teilbegab-
ten Kinder, die nicht geniigend gefordert werden und deren Anderssein nicht akzep-
tiert und toleriert wird — wie im vorliegenden Beispiel —, auch Biographien entwi-
ckeln, die sie zu Benachteiligten des Schulsystems werden lassen. Beratung findet in
diesen Fillen haufig in Form eines Runden Tisches statt, d. h. gemeinsam mit Eltern,
Lehrern und Schulpsychologe, in schwierigen Fillen auch ergianzt durch die Schul-
aufsicht und einen Moderater®. Beim Fallbeispiel Klaus soll das Gespriach mit der
Schule weitere Klarung bringen. Nach der psychologischen Diagnostik und den bis-
her stattgefundenen Gesprichen stehen zunichst mehrere die Schule betreffende
Hypothesen im Raum: Hat sich die Schule konzeptionell nicht hinreichend auf den
Jungen eingestellt? Fehlen Unterrichtskonzepte, die es besonders Begabten ermog-
licht, ihr Potential auch umzusetzen? Sind persoénliche und strukturelle Ressourcen
noch nicht aktiviert?

Das Gesprich mit der Klassenlehrerin, der Mutter und mir findet kurz vor den Schulferien in der
Schule statt. Die Schule beklagte vor allem die mangelnde Arbeitsorganisation (Materialien, Ar-
beitsmittel, ordentliche Mappenfiithrung) und das Durchbrechen von Regeln (in die Klasse rufen,
Einfordern eines Zwiegesprach mit dem Lehrer), auch wenn seine Beitrdge durchweg gut sind.
Wird er jedoch von den Lehrern (aufler der Klassenlehrerin) aufgerufen, schweigt er. Die Beteilig-
ten vermuten, dass die Probleme vor allem auf der Beziehungsebene liegen. Ebenfalls deutlich wird,
dass gegenseitige Schuldzuweisungen stattgefunden haben und stattfinden. Die Schule wirft der
Mutter vor, sie wolle zu Hause keine Konsequenzen zeigen und keine Kontrolle ausiiben, um die
Beziehung zu ihrem Sohn nicht zu gefihrden. Die Mutter beklagt ihrerseits mangelndes Engage-
ment und Interesse der Lehrer. Es ist offensichtlich, dass die jeweiligen Anstrengungen von der an-
dere Seite nicht wahrgenommen werden bzw. nicht richtig gewtirdigt wurden. Um noch zu kliren,
welche Chancen Klaus an dieser Schule hat, wird der Beratungslehrer dazu geholt. Seitens der Schu-
le wird dann noch einmal klar gestellt, sie sei sehr wohl bereit, Klaus zu beschulen, wenn sie seiner-
seits Anstrengungen zur Besserung wahrnehmen kénne. Gemeinsam wird nun die Méglichkeit,
nur in einem Fach in die néichst hohere Klasse zu springen, angedacht und gleich in Richtung einer
tragbaren schulischen Mafinahme ausformuliert. Der Vorteil dieser Losung liegt darin, dass die
Schule mit diesem Angebot signalisiert ,, Wir trauen dir mehr zu als in den Noten gegenwirtig deut-
lich wird“. Das konnte fiir Klaus, der aufgrund des schlechten Zeugnisses sehr niedergeschlagen
sein wird und darin einen weiteren Beweis seiner Unfahigkeit sehen konnte, einen Anreiz darstellen
und sein Selbstvertrauen stirken. Alle sind damit einverstanden auch der Schulleiter. Frau Meier
soll die Schule am letzten Schultag dariiber informieren, ob Klaus diesem Modell zustimmt.

7 Hoch-Begabten-Zentrum/Regionale Schulberatungsstelle, Kaiserstrafle 6, 50321 Briihl.

8 Sicherlich kann hier gegenwirtig noch nicht von einer Position aller Schulpsychologen gesprochen
werden. Der Mythos, Schulpsychologen sind nur fiir die Schwachen da, muss noch weiter hinterfragt
und das Thema Besondere Begabung enttabuisiert werden.

° Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes NRW, 2002.
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Ein ressourcen- und losungsorientiertes Vorgehen bedeutet eine Abkehrung von der
»individuumsorientierten® Beratungsarbeit, die das Schwergewicht auf die Beschrei-
bung des individuellen Problemverhaltens legt und dabei einem linear-kausalen Den-
ken verhaftet ist. Es wird nicht mehr nach einem inneren (organischen Defekt, intra-
psychisches Trauma) oder einem dufleren Verursacher (Fehlverhalten von Eltern,
Lehrer und Lehrerinnen, Mitschiiler und -schiilerinnen, usw. gesucht (vgl. Hennig u.
Knodler 1987, S. 20) und damit nach einem ,,Schuldigen®. Insofern wird auch die Mei-
nung aufgegeben, man konnen eine alles begriindende Ursache fiir eine individuelle
Storung ausfindig machen und diese durch Behandlung, Training oder Medikament
beseitigen. Vielmehr lenkt eine solche Sichtweise das Augenmerk auf Prozesse im Pro-
blemsystem, auf Teufelskreise zwischen den Beteiligten, auf die Gestaltung und Auf-
rechterhalten von Beziehungsmustern, auf Grenzen zwischen ,,Subsystemen* etc. und
sucht nicht primér die Ursache beim Kinde selbst, ,,dem die Symptome gleichsam wie
Personlichkeitsmerkmale anhaften (Hennig u. Knodler 1987, S. 22) . Schiiler und
Schiilerinnen werden als Mitglieder mindestens zweier fiir sie zentraler Bezugsgruppen
gesehen: als Mitglieder des System Familie und des Systems Schulklasse. Schwierigkei-
ten, die Schiiler und Schiilerinnen in einem der beiden Systeme haben, kénnen Auswir-
kungen auf Interaktionen in andern Lebensbereichen zur Folge haben. Deshalb ist es
fiir die Berater und Beraterinnen unerlisslich, mit beiden Systemen Kontakt aufzuneh-
men, nur dann sind weitreichende und anhaltende Verhaltensinderungen méglich.

Der ,,Runde Tisch“ wird ca. acht Wochen nach Schulbeginn um eine Helferkonferenz mit fast al-
len in der Klasse titigen Lehrern erweitert. Hier wird deutlich, dass Klaus die Chance, die ihm die
Schule geboten hat, teilweise nutzen konnte. Die Lehrer beklagen zwar weiterhin unvollstindig ge-
fithrte Hefte, fehlende Hausaufgaben und auch Unterrichtsstorungen, konnten aber seine An-
strengungen und seine Veranderungsbereitschaft wahrnehmen und honorierten diese auch. Im
Mathematikunterricht der 8. Klasse ist er unauffillig und zurtickhaltend. Einige der Lehrer erle-
ben die Mutter zum ersten Mal und sind, ob des von ihr dargestellten bisherigen ,Leidensweg®,
betroffen. In der Beratung wurde vor allem der Beziehungsaspekt herausgestellt und darum gebe-
ten, die Reaktionen des Jungen nicht personlich zu nehmen. Insgesamt ist die Bereitschaft, es mit
Klaus weiterhin zu versuchen, spiirbar und es werden gemeinsam konkrete Uberlegungen beziig-
lich der besseren Hausaufgabenbetreuung, mit der die Mutter tiberfordert ist, und hinsichtlich des
Verhaltens der Lehrer getroffen sowie weitere kurzfristigere Riickkopplungstreffen vereinbart.

Bei einem derart vielschichtigen Problem, das sich tiber mehrere Jahre gebildet hat,
miissen sich alle auf einen Prozess der kleinen Schritte einstellen, d.h. am Ball blei-
ben, sowohl kleine positive Verinderungen wahrnehmen als auch, wenn nétig, ge-
troffenen Entscheidungen korrigieren.

Neben der konkreten Intervention wird mit dieser MafSnahme — wenn es gut geht
—auch ein priventives Ziel verfolgt: Die involvierten Lehrer und Lehrerinnen sollen
ihre Erfahrungen auf Uberlegungen im Zusammenhang mit dhnlichen Situationen
iibertragen. Fin Beratungsprozess an dem die Klienten aktiv beteiligt werden, ent-
hilt somit auch einen Bildungsaspekt.!” In dem vorliegenden Fall konnen Lehrer
unter anderem lernen, nicht vorschnell zu urteilen, sondern erst genau hinzuschau-

10 Engel (1998) unterscheidet zwischen der Performanzorientierung von Beratung, die nur die
schnelle Losung sieht und der Bildungsorientierung, die jedem Beratungsprozess potentiell innewohnt.
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en sowie auch das eigene Verhalten zu reflektieren und mit Kollegen zusammenzu-
arbeiten. Sie erleben, dass jeder einen Teil der Verantwortung iitbernimmt und dass
auch sie mit ihren Bemiithungen gesehen werden und diese honoriert werden.

4 Schlussbemerkungen

Schulpsychologische Beratung mochte Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrerin-
nen und Lehrer dabei unterstiitzen und begleiten, ein Bewusstsein ihrer Individua-
litat, ihres Leistungsvermogens und ihres Eingebundenseins in die soziale Organi-
sation zu erlangen. Wichtig ist zu erwihnen, dass diese Prinzipien natiirlich auch in
jeweils spezifischer Ausprigung fur die anderen unter 2.3 aufgefithrten Beratungs-
anldsse gelten.

Die spezifische Qualitit der Schulpsychologischen Beratung ist auch ihre Res-
sourcen- und Losungsorientierung sowie der Versuch, im Rahmen von Empower-
ment (Stark 1996) die Stirken der Beteiligten zu erkennen und zu aktivieren, damit
sie die Kontrolle tiber die eigenen Angelegenheiten wieder erlangen, sowohl bei
Lernproblemen, Schuldngsten, Konflikten unter Schiilern als auch bei strukturellen
Problemen wie der paradoxalen Struktur der Lehrerarbeit, um nur einige der oben
aufgefithrten Beratungsanlisse zu wiederholen. Hierbei verfolgt Schulpsychologie
konkrete Ziele, die in ihrer Bedeutung tiber kurzfristige Hilfen und Unterstiitzun-
gen in krisenhaften wie problematischen Situationen hinausgehen und sich auf Le-
benslagen und Biographien aller am System Schule Beteiligter auswirken kénnen.
Es lassen sich somit aufgrund von schulpsychologischen Beratungen nicht gewollte
Internatsaufenthalte ebenso reduzieren wie durch Schulwechsel oder Sitzenbleiben
ausgeloste briichige Lernbiographien. Letztlich hilft Schulpsychologie auch Berufs-
probleme von Lehrern abzufedern.
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